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r  e  s  u  m  e  n
El  objetivo  es  analizar  los estilos  de  aprendizaje  y los  estilos  de  ensen˜anza  de  profesores  universitarios  así
como establecer  relaciones  entre  ambos.  Para  ello  se  disen˜ó  una  investigación  multimétodo  que  integraba
los  resultados  de  2  técnicas  (observaciones  y entrevistas)  y de  2 tipos  de  análisis  (cuantitativo  y cualita-
tivo).  Participaron  6 profesores  universitarios  con  25 an˜os  o  más  de  antigüedad  docente.  Los  resultados
indicaron  relaciones  tanto  de  continuidad  como  de  lo contrario  entre  los estilos  de  ensen˜anza  observados
y  los  estilos  de  aprendizaje  verbalizados.  Esto  quiere  decir  que  el  estilo  de  aprendizaje  no actúa  como
mediador  determinista-directo  de  un  estilo  de ensen˜anza  concreto.  Se  discute  que  el  rol  se trata  más  de
una mediación  regulativa  que  de  una  relación  determinista.  Se concluye  que el  estilo  de  aprendizaje  tiene
un rol de  supervisión  de  los  estilos  de  ensen˜anza  y,  al mismo  tiempo,  puede  recursivamente  ser  planiﬁ-
cado,  conducido  y revisado  por  el  estilo  de ensen˜anza  actual.  Por  ello,  las implicancias  educativas  están
vinculadas  desde  distintas  aristas  a la  posibilidad  de  que los docentes  reconozcan  y puedan  reﬂexionar
acerca  de  sus  propias  formas  de  aprender  y de  ensen˜ar,  lo que conlleva  oportunidades  para  mejorar  las
prácticas  educativas  en la  universidad.
© 2016  Instituto  de Ciencias  de  la  Educacio´n  de la Universidad  de  Oviedo.  Publicado  por  Elsevier
Espan˜a,  S.L.U.  Este  es un  artı´culo  Open  Access  bajo  la CC  BY-NC-ND  licencia  (http://creativecommons.
org/licencias/by-nc-nd/4.0/).







a  b  s  t  r  a  c  t
The  aim  of  this  study  is to  analyse  the learning  and  teaching  styles  of university  teachers  and  establish
relationships  between  them.  A  multi-method  study  was  designed  to  integrate  the  results  of  2 techniques
(observations  and  interviews)  and  2  types  of  analysis  (quantitative  and  qualitative).  A  total  of  6 university
teachers  with  at least  25  years  of  experience,  took  part.  The  results  indicated  relationships  of  continuity
and  discontinuity  between  the  observed  teaching  styles  and  verbalised  learning  styles.  This  means  that
learning  style  does  not act as  deterministic-direct  mediator  of  a particular  teaching  style.  It is  argued  that
the  role is more  about  regulatory  mediation  than  a deterministic  relationship.  It is concluded  that  learning
style  has  a supervisory  role  of teaching  styles.  Therefore,  the  educational  implications  are  linked  from
different  angles  to the  possibility  that  teachers  can recognise  and  reﬂect  on  their  own  ways  of learning
and  teaching,  leading  to opportunities  to  improve  educational  practices  in the  university.
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Introducción
En la actualidad las comunidades cientíﬁcas y escolares están
asistiendo al desarrollo de propuestas constructivistas que buscan
reducir los grados de desconexión existentes entre teorías psi-
cológicas y prácticas educativas. Una de las estrategias relevadas
en la literatura cientíﬁca con resultados muy  promisorios es la
cado por Elsevier Espan˜a, S.L.U. Este es un artı´culo Open Access bajo la CC BY-NC-ND





























































Sistema conceptual de estilos de aprendizaje y de ensen˜anza
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econstrucción del conocimiento práctico o la reﬂexión del docente
obre su propia forma de actuar, considerando las experiencias
imágenes, ideas y prácticas) educativas (Ventura, 2014).
Pozo (2014) sintetizó que los estudios sobre concepciones y
rácticas de los profesores mostraron que existe cierta tendencia a
yudar a aprender a otros de formas muy  parecidas a como los pro-
esores aprendieron. En este sentido, la gestión de nuevos perﬁles
rofesionales y académicos implicaría la creación de condiciones
 dispositivos para aprender y ensen˜ar en formas más  complejas,
esde la formación del profesorado.
En línea con ello, este artículo no solo se centra en la ensen˜anza
e los profesores sino también en su aprendizaje, para descen-
rarnos de su preocupación máxima: cómo aprenden los alumnos.
oncretamente se indaga si los estilos de ensen˜anza de los pro-
esores estarían relacionados con el modo como aprendieron y
ntienden el aprendizaje. De modo que entender cómo conciben su
ropio aprendizaje resulta básico si se pretende conseguir forma-
ión y prácticas de ensen˜anza y aprendizaje de calidad. Este trabajo
e acerca a las concepciones de su propio aprendizaje, y las relaciona
on su metodología o práctica docente.
La conceptualización del estilo de ensen˜anza se encuentra estre-
hamente ligada al programa psicoeducativo en el que se inscribe.
esde la corriente denominada «pensamiento del profesor», el
stilo de ensen˜anza se concibe como la toma de decisiones del pro-
esor en el momento de la instrucción, en directa correspondencia
on la planiﬁcación y el disen˜o didáctico de la clase previamente
ealizados. Debido a ello, los estudios comprometidos con esta pers-
ectiva abordan únicamente la forma de actuar del docente en tanto
s el reﬂejo de su forma de pensar.
El enfoque estilístico compatible con el enfoque del profesor
eﬂexivo, en cambio, revisó la relación entre acción y cognición.
sí, se cuestionó la relación jerárquica cognición-acción y la idea
e que la acción consiste fundamentalmente en la ejecución de
na instrucción (o de un programa de instrucciones) realizada a
artir de una «planiﬁcación cognitiva previa»  (Pozo et al., 2010). De
ste modo, el profesor interpreta y reinterpreta la situación, con
o cual la organización global del curso de la acción emerge de la
ropia dinámica de la situación. Asimismo, en una situación con-
reta, la acción del profesor solo tendrá sentido en la medida en
ue se ajuste a aquellos aspectos contextuales que tengan sentido
ara él. En deﬁnitiva, la relación entre la acción del profesor y la
ituación docente no se corresponderá indiscriminadamente con
ualquiera de los elementos del contexto, sino que se ajustará a la
ercepción, el interés y el sentido que el propio profesor otorgue a
stos elementos contextuales.
Se ha demostrado que las concepciones de aprendizaje se rela-
ionan con las prácticas docentes de los profesores y también con
as estrategias que desarrollan sus estudiantes (López-In˜iguez y
ozo, 2014). Esto es, estrategias docentes profundas se correspon-
erían con estrategias de elaboración y organización por parte de
os estudiantes. Esta relación sen˜ala la necesidad e interés de la
ormación y el desarrollo profesional de los docentes.
En este sentido, se considera que el estilo de aprendizaje del
ropio profesor incide en la conﬁguración de sus concepciones y
ctuaciones, las cuales se expresan a través del estilo de ensen˜anza
ue despliega en el aula. Asumiendo estas ideas, Felder y Silverman
1988) desarrollaron un modelo teórico para el estudio de las rela-
iones entre los estilos de aprendizaje y de ensen˜anza en el contexto
ducativo universitario.
Originalmente, la tipología contenía 5 dimensiones, con
 estilos opuestos por cada dimensión: percepción (sensorial-
ntuitivo), organización (inductivo-deductivo), procesamiento
activo-reﬂexivo), representación (visual-auditivo) y, por último,
omprensión (secuencial-global). Esta tipología fue revisada par-
ialmente en el an˜o 2002. La modiﬁcación se adjuntó como un
rólogo a la publicación original de 1988, razón por la cual enFuente: Felder y Silverman, 1988, 2002.
adelante se emplearán ambas fechas (1988, 2002) cuando se cite
el modelo de Felder y Silverman. Los autores eliminaron la dimen-
sión organización porque no respondía a una descripción neutral
de las acciones en el aula, lo que era incompatible con la natura-
leza conceptual del término estilo. Asimismo, se reemplazó el estilo
auditivo por el estilo verbal porque an˜adía a las preferencias por las
palabras expuestas oralmente las palabras escritas. Finalmente, el
modelo quedó conformado por las dimensiones percepción, proce-
samiento, representación y comprensión (tabla 1).
En síntesis, los estilos de aprendizaje desde un enfoque esti-
lístico se deﬁnen como las preferencias para adquirir y elaborar
conocimientos que cambian dependiendo del contexto (Peterson,
Rayner y Armstrong, 2009). Los estilos de ensen˜anza, por su
parte, trascienden el concepto de método de ensen˜anza e incluyen
características personales, preocupaciones, concepciones sobre el
aprendizaje y la ensen˜anza, dinámica metodológica y evaluación
del profesor en una asignatura (Rendón, 2013).
Pradas (2010) analizó el estilo del profesorado espan˜ol de Edu-
cación Física y encontró que sus acciones y comportamientos están
guiados por sus concepciones sobre el proceso de ensen˜anza y
aprendizaje. Debido a esto, no identiﬁcó pautas preestablecidas en
la toma de decisiones interactivas y mostró que los modelos desde
el enfoque del pensamiento del profesor pueden considerarse, algu-
nas veces, alejados de la realidad del aula.
Aquello que las personas hacen y expresan, cómo ensen˜an,
aprenden o interpretan su manera de aprender o de los otros
se encuentra inﬂuido por sus concepciones sobre el aprendi-
zaje y la ensen˜anza (Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez, 2006). Las
concepciones de la ensen˜anza como transmisión de información,
mediadas por sus estilos de ensen˜anza, aparecieron ligadas a
una concepción del aprendizaje de los estudiantes como incre-
mento de conocimientos en estudios clásicos (Hativa y Birenbaum,
2000). Recientemente, estas relaciones fueron conﬁrmadas (Argos,
Ezquerra, Osoro, Salvador y Castro, 2013).
En este sentido, la mayoría de los profesores ensen˜an de acuerdo
a cómo esperan que sus estudiantes aprendan (Ramsden, 1993) y
a las formas cómo aprendieron (Pourhosein, 2012). Estas investi-
gaciones asumen que las prácticas educativas involucran no solo
la transmisión de conceptos sino también de formas de pensar y
actuar (Hervás, 2003).
En suma, se ha demostrado que los estilos de ensen˜anza de los
docentes inciden en los estilos de aprendizaje de los estudiantes
en la universidad (Gargallo, 2008; Ventura y Moscoloni, 2015). Así,
existe un consenso relativamente generalizado de que los docentes
ensen˜an de acuerdo a cómo les gustaría aprender y a las estrategias
que les resultaron más  eﬁcaces para introducirse en una comuni-
dad académica en particular y avanzar en la formación académica
compartiendo formas de pensar y actuar. Desde esta perspectiva,
se plantea la importancia de considerar los estilos de aprendizaje
de los docentes, en la medida en que estas preferencias parecerían
incidir sobre sus métodos de ensen˜anza habituales, así como sobre
las perspectivas de aprender de sus estudiantes.
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Tabla  2
Participantes: carrera, ciclo y antigüedad docente
Profesor Carrera Ciclo Antigüedad Identiﬁcador
1 Psicología Introductorio 27 an˜os P-CI
2  Psicología Básico 25 an˜os P-CB










































r4  Ingeniería Introductorio 30 an˜os IC-CI
5  Ingeniería Básico 35 an˜os IC-CB
6  Ingeniería Superior 31 an˜os IC-CS
No obstante, qué tipo de mediación ejercen los estilos de apren-
izaje de los profesores sobre sus estilos de ensen˜anza es una
emática de investigación pendiente en la agenda estilística. Ante
o expuesto, se abre como interrogante de este artículo: ¿Qué tipo
e rol y mediación ejerce el estilo de aprendizaje sobre el estilo
e ensen˜anza del profesorado universitario? Así, el objetivo del
resente estudio es analizar los estilos de aprendizaje y los estilos
e ensen˜anza de profesores universitarios, y establecer relaciones
ntre ambos.
En los últimos an˜os, la investigación sobre estilos de ensen˜anza
 aprendizaje viene dando lugar y apoyo creciente a los estudios
ultimétodo como uno de los aspectos clave para respetar tanto
as condiciones de rigor cientíﬁco como de adecuación a las nece-
idades educativas en el terreno (Cools, 2009; Cools, Armstrong y
erbrigghe, 2014; Evans y Cools, 2011; Evans, Cools y Charlesworth,
010). De acuerdo con ello, se disen˜ó la siguiente investigación.
étodo
articipantes
Tal como puede apreciarse en la tabla 2, participaron 6 profe-
ores universitarios con 25 an˜os de antigüedad docente o más  de
 carreras epistémicamente diferentes (Psicología e Ingeniería) y
e los 3 ciclos académicos de cada formación (introductorio, básico
 superior).
Todos ellos son profesores titulares regulares concursados de
na universidad pública argentina e investigadores de categoría I o
I del Programa Nacional de Incentivos. Ambas categorías legitiman
 estos profesores como expertos en su disciplina con trayectoria
n docencia e investigación. El grupo de docentes titulares se dis-
ribuye de la siguiente manera: 4 varones y 2 mujeres, de entre 52 y
4 an˜os de edad, con una edad promedio de 60 an˜os.
isen˜o
Se disen˜ó un estudio multimétodo (Bryman, 2003; Lund, 2012)
on ﬁnalidad exploratoria mediante la complementación de téc-
icas (observaciones y entrevistas) y de análisis (cualitativo y
uantitativo). Se trata de un estudio transversal ex post facto (Ato,
ópez y Benavente, 2013).
El disen˜o de investigación involucró 2 estudios: un estudio cuan-
itativo observacional de 2 unidades didácticas completas (7 clases)
e cada profesor y un estudio cualitativo basado en entrevistas indi-
iduales a cada uno de ellos. A continuación se presenta el método




Las observaciones de aula (48 en total), grabadas en audio,e complementaron con una planilla de registro de las observa-
iones de clase compuesta por 9 ítems abiertos que incluyó la
escripción general del aula y de la clase (tema, secuencia, mate-
iales, tareas pendientes). Las observaciones de aula permitieron ela 44 (2016) 91–98 93
análisis de las preferencias de ensen˜anza de los docentes a tra-
vés de la transcripción del discurso áulico; se elaboró un texto por
cada clase observada. Los textos se segmentaron en las fases de la
clase (introducción, desarrollo y cierre) y, a su vez, en cada fase se
efectuaron diferentes «cortes»  del discurso áulico. Estos segmen-
tos fueron categorizados según el sistema propuesto por Felder y
Silverman (1988, 2002): tipos de materiales (concreto o abstracto),
tipos de participación de los estudiantes (activa o pasiva), tipos de
soportes/recursos didácticos (visuales-verbales o solo verbales) y
perspectiva de ensen˜anza (secuencial o global). Cada una de estas
categorías será deﬁnida y ejempliﬁcada en el apartado referido al
análisis de datos.
Procedimiento
Las 48 observaciones de aula analizadas en esta etapa fueron
registradas en audio. La transcripción de dichos archivos se integró
con la planilla correspondiente completada por el observador, que
obtuvo 48 textos escritos sobre los discursos desplegados en el aula
entre docentes y estudiantes. Los textos obtenidos fueron analiza-
dos por la misma  persona con el objetivo de asegurar la regularidad
en la aplicación de los criterios preestablecidos.
Análisis de datos
Una decisión metodológica importante fue la adopción de crite-
rios para la segmentación del ﬂujo del discurso áulico, poniendo el
foco en el discurso del profesor, dentro de cada clase, para catego-
rizar y analizar los estilos de ensen˜anza. Se efectuaron diferentes
cortes o segmentos denominados intercambios conversacionales.
Estos intercambios son actos comunicativos de preferencia ver-
bal que pueden considerarse la unidad mínima del discurso áulico
(Villalta, 2009). Estas unidades se consideran una de las vías más
relevantes a través de las cuales se desarrollan los contenidos
de ensen˜anza y se despliegan los procesos cognitivos de mutua
inﬂuencia entre el profesor y los estudiantes (De la Cruz et al., 2000;
Villalta y Martinic, 2013).
Para la segmentación de los intercambios conversacionales den-
tro de cada fase de la clase, se tuvieron en cuenta los cambios en los
turnos del habla: habla del docente (exposición), habla del docente
con participación de los estudiantes (exposición dialogada) o discu-
sión entre docentes y estudiantes. Estos turnos han sido deﬁnidos
por algunos autores como estructuras interactivas mediante las
cuales profesores y estudiantes se relacionan en las aulas universi-
tarias (Prados, Cubero y de la Mata, 2010).
Según los autores, la exposición ocurre cuando el docente
retoma información dada, presenta información nueva, conecta
ambas o pide actividades al grupo del aula, con una limitada o
nula posibilidad de los estudiantes para intervenir. La exposición
dialogada sucede cuando el docente retoma información dada o
presenta nueva, puede conectarlas o pedir actividades apoyándose
en las intervenciones de los alumnos que contestan a sus pregun-
tas o bien intervienen por voluntad propia. Por último, la discusión
reﬁere a una instancia en que el docente opera como moderador
de una actividad en la que debaten los estudiantes en torno a una
problemática. El docente da turnos y guía el contenido de la dis-
cusión. Existe una mayor presencia del discurso de los estudiantes
que del docente. Estas discusiones suelen concluir con un cambio
de actividad o cierre de la temática por parte del profesor.
Una vez identiﬁcados los intercambios de cada texto, se catego-
rizó cada uno de ellos según las preferencias de ensen˜anza concreta
o abstracta, participación activa o pasiva de los estudiantes, visual-
verbal o verbal, secuencial-global. La consistencia del análisis de
los textos se evaluó mediante el grado de acuerdo entre las medi-
das obtenidas por 2 observadores independientes. La totalidad de
los textos fue codiﬁcada por un observador y, posteriormente, un
segundo investigador codiﬁcó el 10% de los textos seleccionados
























































p4 A.C. Ventura / Aula 
us correspondientes transcripciones y un cuadernillo con instruc-
ivo y planillas (en papel y versión digital). El instructivo contenía
na resen˜a teórica con la descripción detallada de cada estilo de
nsen˜anza con dimensiones e indicadores y las consignas para com-
letar la tarea.
Asimismo, la categorización de cada segmentó se complementó
on una categoría relativa al tipo de contenido (concreto o abs-
racto), tipo de participación de los estudiantes (activa o pasiva),
ipo de recurso y soporte (visual-verbal o solo verbal) y tipo de
erspectiva de ensen˜anza (secuencial o global). Por tanto, cada seg-
ento se deﬁnió mediante las 4 categorías de análisis planteadas
or el modelo de estilos de ensen˜anza de Felder y Silverman (1988,
002).
Para la elaboración de los indicadores se complementaron diver-
as fuentes de información (Durán y Costaguta, 2008; Felder y
ilverman, 1988, 2002; Figueroa y Vigliecca, 2006). A continuación
e presentan los indicadores y una ejempliﬁcación extraída de los
extos de cada categoría (tabla 3).
Las clases tenían duraciones distintas lo cual inﬂuyó en la canti-
ad de intercambios conversacionales obtenidos por clase. Debido
 ellos, se ponderaron los intercambios conversacionales sobre la
otalidad obtenida en la clase. En total, el corpus consta de 1.317
ntercambios, con un mínimo de 28 y un máximo de 86 en las
iferentes clases.
Tal como se detalló previamente, la totalidad de los textos fue
odiﬁcada por el mismo  observador y, posteriormente, un segundo
bservador codiﬁcó el 10% de las clases seleccionadas aleatorizada-
ente. La conﬁabilidad de las observaciones fue evaluada a través
el análisis de concordancia de observadores, con un porcentaje de
cuerdo aceptable: 84%, K = 0,78.
Los datos obtenidos sobre las preferencias de ensen˜anza se
nalizaron mediante métodos multidimensionales, en particu-
ar el análisis factorial de correspondencias simples (AFCS), para
xplorar las asociaciones entre los estilos de ensen˜anza y las varia-
les contextuales (carrera, ciclo académico, unidades temáticas).
sta técnica factorial permitió analizar los perﬁles de ensen˜anza
ediante los intercambios comunicativos en cada una de las 12 uni-
ades temáticas en clases. Para la obtención de dichos factores se
onsideraron los estilos de ensen˜anza como variables activas y las
ariables de caracterización como ilustrativas.
studio 2
nstrumentos de evaluación
Se construyó ad hoc una entrevista semiestructurada mediante
na guía temática con 40 posibles preguntas abiertas sobre 2 ejes:
or un lado, concepciones y prácticas de ensen˜anza como profesor
niversitario y, por el otro, concepciones y prácticas de aprendi-
aje como estudiante universitario. En este estudio se analizaron
as respuestas a las preguntas del segundo eje: «¿cómo aprendías
uando eras estudiante de grado?; habitualmente, ¿tenías un orden
e pasos a seguir?; ¿estudiabas solo/a?; ¿tus compan˜eros estudia-
an parecido?; ¿a lo largo de toda la carrera (en todas las materias)
studiaste así?; entre la secundaria y la universidad: ¿hubo cam-
ios en la forma en que estudiabas?; ¿había alguna materia que
e resultara más  difícil que otras?; ¿recordás algún procedimiento
ue te ayudara a aprender más  fácilmente?; ¿tenías algún docente
referido?, ¿cómo eran sus clases?».
Cabe sen˜alar que el entrevistador repreguntaba o pedía amplia-
iones según la respuesta inicial que había dado el profesor.
rocedimiento
Luego de la ﬁnalización del periodo de las observaciones, se
cordó un encuentro con cada profesor para realizar la entrevista
n profundidad. La entrevista fue registrada en audio y transcrita
ara su análisis. La transcripción y el análisis de las entrevistasa 44 (2016) 91–98
fueron realizados por la misma  persona a ﬁn de asegurar la regula-
ridad en la aplicación de los criterios preestablecidos.
Análisis de datos
Se aplicó el análisis semántico de contenido (Marradi, Archenti
y Piovani, 2010), es decir, se construyeron categorías discursivas
cuyo signiﬁcado se determinó en la relación de contingencia recí-
proca entre ellas con la intención de conﬁgurar una trama de




En la ﬁgura 1, que procede del AFCS, se proyectan distintos gru-
pos de variables: los estilos de ensen˜anza como categorías activas
cuyos puntos en el plano están representados con triángulos, y, las
variables contextuales (carrera, unidad temática asociada al ciclo
académico) como categorías ilustrativas cuyos puntos están sim-
bolizados con cuadrados.
En el AFCS el porcentaje de inercia, o variabilidad de los datos,
asociado a un eje factorial, representa la parte de la relación entre
ﬁlas y columnas asumida por ese eje. En este caso, el primer eje
explica más  del 90% de la relación entre ﬁlas y columnas. Asimismo,
resulta interesante analizar la ﬁgura de los 2 primeros ejes, por
cuanto estos explican el 96% de esa relación.
El factor 1, representado como eje horizontal, sitúa hacia la dere-
cha los estilos de ensen˜anza concretos, participación activa de los
estudiantes (exposición dialogada del docente) con recursos visua-
les y perspectiva secuencial. Estas características se asocian a los
3 ciclos académicos de la carrera de Ingeniería. Hacia la izquierda
se ubican los estilos de ensen˜anza contrarios (abstracto, partici-
pación pasiva de los estudiantes, verbal y global) vinculados a la
carrera de Psicología. Este es el eje factorial que acumula el máximo
grado de inercia, es decir, que posee el mayor porcentaje de varia-
ción de los datos.
El factor 2, representado como eje vertical, opone los temas de
los ciclos introductorio y básico hacia arriba contra los representa-
tivos de ciclos básico y superior hacia abajo para Psicología. En este
sentido, puede interpretarse que las preferencias de ensen˜anza en
Ingeniería son más  homogéneas para los 3 ciclos, respecto a los
docentes de Psicología (se ubican ordenadamente en el segundo
factor).
En suma, el primer criterio de diferenciación estilística fue la
carrera. Con base en el modelo teórico propuesto por Felder y
Silverman (1988, 2002), las clases de los docentes de Psicolo-
gía versaron principalmente sobre la presentación de deﬁniciones
conceptuales, teorías y corrientes (categorizadas como preferen-
cias abstractas) que fueron desplegadas mediante la oralidad y
la escritura de palabras clave (preferencias verbales). Durante las
exposiciones, los docentes se dirigieron a los elementos estruc-
turales de los temas, establecieron relaciones generales entre los
conceptos agrupándolos en teorías y corrientes que compararon,
sintetizaron e interpretaron desde su propio punto de vista (pre-
ferencias globales). En este marco, los estudiantes participaron
pasivamente a través de la escucha y la toma de apuntes (prefe-
rencias por la participación pasiva de sus estudiantes).
En cambio, las clases de los docentes de Ingeniería versaron
sobre la presentación de casos prácticos, datos y hechos concretos,
ejemplos reales, anécdotas y procedimientos (categorizados como
preferencias concretas) que fueron verbalizados por los docentes
y complementados con recursos/soportes ﬁgurativos tales como
imágenes, diagramas, gráﬁcos, tablas, ﬁguras (preferencias verbal-
visual). Durante las exposiciones, los docentes se dirigieron a los
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Tabla  3
Categorías, indicadores y ejemplos de las dimensiones de los estilos de ensen˜anza
Categorías Indicadores Ejemplos








D: «¿Qué máquinas conocen ustedes que capturen energía en movimiento
y la transforman en energía de algo mecánico, por ejemplo, de una paleta,
de  un eje?»
E: «Una turbina
D: «Una turbina, es el ejemplo más  claro. Agua en movimiento (. . .) acá
habrá una máquina que se llama generador y entonces la energía de este
elemento que se está moviendo a esta velocidad, el generador la
transforma en energía eléctrica (. . .). Ejemplo típico: la turbina ¿La
máquina más  antigua de este tipo?»






D: «Dentro del campo de la psicosociología de las organizaciones, no se
puede hablar de poder sin hablar de comunicación y no se puede hablar de
comunicación sin hablar del poder (. . .)  Son 2 tipos de análisis que van en
paralelo, se hacen en simultáneo y se enriquecen unos con otros (. . .)  La
caracterización del poder dentro de las organizaciones tiene que ver con la
resistencia, el efecto transformador, deseos, confusiones, etc.» (docente de
Psicología)
Dimensión 2. Tipo de participación (procesamiento)
Participación activa de estudiantes • Discusión
• Explicación
• Preguntas
• Resolución de problemas
E: «Profesor ¿cuál es el problema de que yo tenga fricción entre los ﬁletes
líquidos, o entre el agua y el aire?»
D: «¿El problema? No, no. . . esto es un fenómeno, o sea, es la forma de
disipar energía».
E: «Claro, el problema sería si yo voy a estudiar el rozamiento entre el
ﬂuido y el componente rígido o la estructura o el suelo»
D: «Lo que presentamos acá son formas de lograr una disipación de
energía. Uno puede lograr disipar energía por fricción entre los ﬁletes
líquidos del ﬂuido (. . .) por una interacción entre aire y agua (. . .)  por un
elemento estructural que impacte sobre, por ejemplo, el chorro que está
saliendo de una alcantarilla de lo que sea. Pero eso son formas de lograr la
disipación de energía. No es un problema, es un fenómeno que logra la
disipación de energía» (docente y estudiante de Ingeniería)
Participación pasiva de estudiantes • Escucha
• Toma de apuntes
D: «La psicología sistémica no es uniﬁcada porque no hay una teoría del
sujeto (. . .)  los sistémicos en el medio van a poner los sistemas, los
cognitivos en cambio ponen el procesamiento de información del
individuo (. . .). Este cambio de perspectiva tiene que ver con que no hay
un interés de desarrollar cómo se constituye un sujeto, sino por cómo se
relaciona ese sujeto en el sistema en el que está (. . .) Entonces vamos a los
autores.  . . qué plantearon cada uno. . .» (docente de Psicología)







• Línea de tiempo
•  Película/Video
• Pizarrón
D: «Vamos a analizar representaciones gráﬁcas. . . Las voy a representar
por partes, antes voy a sacar velocidad angular y posición angular. . . cada
una en función del tiempo (. . .) La gráﬁca de abajo me dice que tengo que
representar omega con respecto al tiempo. . . la componente omega ¿cómo
es?»  (docente de Ingeniería)
Verbal • Palabras escritas
• Palabras orales
D: «Un esquema básico de comunicación sería más o menos este: EMISOR
------ RECEPTOR»/Escribe en el pizarrón/
D:  «Entre los 2, esa relación es un mensaje. La comunicación sería el
proceso y la información sería lo que va a través de ese proceso» (docente
de  Psicología)
Dimensión 4. Tipo de perspectiva (comprensión)
Secuencial • Descomposición del tema en partes
•  Detalles de un tema
• Pasos lógicos en un tema
D: «Ahora nos faltaría encontrar la relación entre «a» y «a-prima» con un
razonamiento absolutamente análogo al anterior. ¿Cómo se hace?»
E:  «Derivando la posición»
D: «Derivando la posición» (docente y estudiante de Ingeniería)
Global  • Condensación de temas en una
estructura general
D: «Ahora en Estados Unidos el primero que empieza a plantear esto de la







p• Conexiones entre temas
• Resumen o síntesis de temas
etalles de los temas, descomponiéndolos en partes y segmentán-
olos en pasos lógicos y progresivos necesarios para avanzar en la
omprensión de la unidad temática (preferencias secuenciales). En
ste marco, los estudiantes participaron activamente a través de la
espuesta a las preguntas efectuadas por los docentes y la expli-
ación a otros en la resolución de problemas (preferencias por la
articipación activa de sus estudiantes).interviene la expectativa del suceso que percibe» (docente de Psicología)
Estudio 2
Los profesores resaltaron ciertas condiciones personales de sus
procesos de aprendizaje tales como el compromiso y la constancia,
numerosas horas de tiempo invertido en lecturas individuales y
estudio por fuera del horario de clases. Destacaron que no tenían
un método a priori y aclararon que nadie les ensen˜ó a estudiar.
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Factor 2 - 5,04 %
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mFigura 1. Proyección de las categorías prefer
Acerca de los procesos mentales y acciones maniﬁestas que
mplearon con mayor frecuencia, los profesores puntualizaron:
rganizar el material y el tiempo de estudio según la planiﬁca-
ión asignada en cada programa curricular de asignatura; leer y
eleer los textos en varias oportunidades mediante una aproxima-
ión exploratoria-comprensiva siguiendo el orden secuencial de los
extos previamente organizados; buscar deﬁnición de los términos
esconocidos; resumir frases principales mediante el subrayado
e ideas centrales (paradigmas, teorías, modelos, conceptos, etc.);
erarquizar visualmente la información en un esquema escrito a
pun˜o y letra» buscando comprender y relacionar conceptos; leer y
eleer el esquema en voz alta; repetir ideas verbalmente; repasar;
ompletar el trabajo práctico.
Llevaron a cabo estos procedimientos de manera individual y
uego se reunían con compan˜eros para desarrollar una activa dis-
usión grupal sobre los mismos temas que habían estudiado solos.
ambién recuerdan discutir en el espacio de interacción áulica gru-
al. En las clases, se centraron en la escucha reﬂexiva y toma de
puntes de lo que ellos consideraron central del discurso de los
rofesores y, además, muy  a menudo intervinieron, cuestionaron y
es consultaron.
Estas prácticas de aprendizaje se fueron consolidando a medida
ue avanzaban en la carrera. Incluso, en los últimos an˜os, pudieron
ejar de elaborar resúmenes escritos y basarse únicamente en la
ectura y relectura de las ideas centrales resaltadas por ellos mismos
n los textos. Por esas razones, es posible que identiﬁcaran como
ás  complejo el ciclo introductorio respecto a los otros ciclos de la
arrera.
En cuanto a la estabilidad de sus formas de aprender, los pro-
esores expresaron que no empleaban estas estrategias durante la
tapa escolar previa. Por el contrario, empezaron a implementar-
as en la etapa universitaria y, hasta la actualidad, todos declararon
ontinuar usándolas. Apoyando estas observaciones, un profesor
ludió:«aprender a leer Freud o Lacan para mí  fue todo un aprendi-
aje. Una vez que uno aprende a leer y a pensar de esa manera, se
orna más  intuitivo, reﬂexivo y global.  . . A mí  hoy en día me  cuesta
ensar en cuestiones muy  puntuales, más  allá de que yo trabajo con
jemplos, al trabajar desde la teoría de la complejidad, trato de que
l ejemplo sea pensado en forma global (cuestión social, histórica,
ontexto)».
En suma, los profesores de Psicología verbalizaron preferencias
e aprendizaje reﬂexivas, verbales e intuitivas. Al mismo  tiempo,
anifestaron preferencias activas y secuenciales de aprendizaje. de ensen˜anza y las categorías contextuales.
Por su parte, los profesores de Ingeniería también resaltaron
ciertas condiciones personales de sus procesos de aprendizaje
(compromiso, constancia, disciplina) y que no recuerdan que nadie
les hubiera ensen˜ado a estudiar.
Acerca de los procesos mentales y acciones maniﬁestas que
empleaban con mayor frecuencia, los profesores mencionaron:
leer libros; copiar fórmulas, ecuaciones, demostraciones, teoremas;
memorizar la teoría (hipótesis/demostraciones de un teorema);
estudiar, incorporar, asimilar; entender la teoría, comprender un
fenómeno físico; mirar un ejemplo resuelto en el libro y aplicarlo
en otro problema similar; organizar el material desde la resolución
de problemas simples hasta los complejos; aprender a resolver pro-
blemas con una determinada lógica, hay datos que tenés que usar
primero y otros los tenés que dejar para el ﬁnal; razonar y apli-
car demostraciones a problemas prácticos; evaluar sus capacidades,
ritmos de aprendizaje, diﬁcultades.
Estos procedimientos los llevaron a cabo mediante trabajo en
grupo, desde la interpretación de la teoría hasta la resolución de
los problemas concretos representados gráﬁcamente. Los profeso-
res destacaron el papel de la memoria visual como una capacidad
eﬁcaz para el logro de aprendizajes. Al mismo tiempo, verbaliza-
ron momentos de conceptualización y reﬂexión de los conceptos
en forma previa a la fase de ejecución/resolución de problemas, sin
rutinas automáticas de resolución aplicadas sin previa reﬂexión.
Una capacidad notablemente valorada por los profesores fue el
registro y la recuperación reproductiva como una técnica que uti-
lizaban durante los primeros an˜os de la carrera para disminuir los
efectos de las deﬁciencias originadas por el desconocimiento de
cómo estudiar o de enfrentarse a la bibliografía. Se inﬁere que este
es el motivo por el cual los profesores indicaron que les resultó más
diﬁcultoso el ciclo introductorio.
Por lo expuesto, los profesores de Ingeniería verbalizaron pre-
ferencias de aprendizaje activas, concretas, visuales y secuenciales
de aprendizaje. Al mismo  tiempo, ellos indicaron estilos reﬂexivos
y abstractos de aprendizaje.
DiscusiónEl objetivo del presente estudio es analizar estilos de ensen˜anza
y aprendizaje de profesores universitarios así como establecer
relaciones entre ambos. Para ello se disen˜ó una investigación mul-
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 técnicas (observaciones y entrevistas) y de 2 tipos de análisis
cuantitativo y cualitativo).
El establecimiento de relaciones entre los estilos de ensen˜anza
bservados y los estilos de aprendizaje verbalizados indicó tanto
elaciones de continuidad como discontinuidad.  La idea de continui-
ad, retomada de Cols (2011), reﬁere a la coherencia/consistencia
ntre las preferencias de ensen˜ar y las preferencias de aprender,
ientras que la idea de discontinuidad alude a su discrepancia.
Respecto a las relaciones de continuidad, con relación a las
referencias de ensen˜anza observadas en Psicología, los docen-
es verbalizaron que preferían aprender a través de la lectura de
extos sobre teorías y conceptos, el subrayado de las ideas centra-
es, el establecimiento de relaciones con otros textos del programa
 la repetición de los conceptos en voz alta (categorizadas como
referencias abstractas, verbales y globales). De la misma  manera,
on relación a las preferencias de ensen˜anza observadas en Inge-
iería, los docentes expresaron que preferían interpretar la teoría
e las asignaturas mediante la resolución de problemas concretos
 representados gráﬁcamente a través de tablas, gráﬁcos, dibujos
categorizadas como preferencias concretas y visuales).
Por lo tanto, respecto a la relación entre las preferencias de
prendizaje (en particular su propia historia como aprendiz) y de
nsen˜anza de los propios docentes, indicaron que la mayor parte
e los docentes ensen˜aron en consonancia con sus preferencias de
nsen˜anza, atendiendo en gran parte a la estructura disciplinar y en
enor grado a las características de sus estudiantes. En este sen-
ido, se encontraron evidencias que apoyan la idea de que los estilos
e aprendizaje operan en las formas preferidas de ensen˜ar de los
ocentes (Pinelo, 2008; Pourhosein, 2012; Sternberg, 1998).
Sin embargo, respecto a las relaciones de discontinuidad,  en Psi-
ología se observaron preferencias de ensen˜anza basadas en la
articipación pasiva de los estudiantes, sin embargo, los docen-
es verbalizaron preferencias de aprendizaje más  activas cuando
ran estudiantes. Además, los docentes valoraron negativamente
ue sus estudiantes intervinieran muy  poco en las clases, y que se
edicaran a la escucha y toma de apuntes. En Ingeniería se obser-
aron preferencias de ensen˜anza basadas en la participación activa
e sus estudiantes, sin embargo, se verbalizaron momentos de con-
eptualización y reﬂexión de los conceptos en forma previa a la fase
e ejecución/resolución de problemas. Además, sobre este punto
os docentes valoran negativamente que los estudiantes durante
a formación se conviertan en solucionadores de problemas, que
prendan rutinas automáticas de resolución que son aplicadas sin
revia reﬂexión. No obstante, aﬁrman que no pueden tomar tiempo
e clases para la reﬂexión conceptual propiamente dicha porque
o alcanzarían a cumplir los contenidos mínimos del programa.
or último, cabe sen˜alar que mostraron mayores preferencias de
nsen˜anza secuenciales en las clases y preferencias de aprendizaje
lobales.
Esto quiere decir que el estilo de aprendizaje de los profeso-
es no actúa como mediador de tipo determinista-directo. Por el
ontrario, se observaron relaciones de mediación regulativa, esto
s, los estilos de aprendizaje tendrían un rol de supervisión de los
stilos de ensen˜anza y, al mismo  tiempo, pueden recursivamente
er planiﬁcados, conducidos y revisados por el estilo de ensen˜anza
ctual.
Por lo tanto, la mayor parte de los docentes preﬁeren ensen˜ar
uiados, en relativa consonancia, por sus preferencias de aprendi-
aje. Sin embargo, se hallaron puntos en tensión entre preferencias
e ensen˜anza y aprendizaje. En este sentido, es posible pensar que
as preferencias de aprendizaje de los docentes ofrecen puntos de
egulación y anclaje en sus preferencias de ensen˜anza, pero no de
ediación directa, pacíﬁca, lineal, ordenada.
En esa posibilidad de volver inteligible al observador un
onjunto de elementos heterogéneos y discordantes reside, justa-
ente, la potencialidad de cambio (a lo largo del tiempo y a travésa 44 (2016) 91–98 97
de los diferentes contextos, no es ﬁja ni inmutable) de la noción de
estilo.
Las implicancias educativas que se desprenden de la propuesta
están vinculadas desde distintas aristas a la posibilidad de que los
docentes reconozcan y puedan reﬂexionar acerca de sus propias
formas de aprender y de ensen˜ar, lo que conlleva oportunidades
para mejorar las prácticas educativas en la universidad, de modo
que, su comportamiento no les resulte una especie de rutina o
automatismo. Este punto ha sido problematizado por numero-
sos exponentes en la literatura (Oviedo et al., 2010; Pinelo, 2008;
Pourhosein, 2012) y se ha expresado en este trabajo también.
Finalmente es preciso destacar que, a pesar del aporte de este
trabajo al campo estudiado, este trabajo cuenta con algunas limi-
taciones, como son su carácter exploratorio, un reducido taman˜o
muestral y campos epistémicos abordados que impiden la genera-
lización de los resultados. Invitamos a realizar réplicas por futuras
investigaciones.
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